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Resumen: Los estudios de caso en torno al conocimiento profesional del profesor de ciencias 
respecto al conocimiento escolar, realizado con profesores innovadores (Martínez y Valbuena, 
2013; Martínez, 2016), señalan una diversidad de fuentes de contenidos escolares, de 
referentes epistemológicos y de criterios de validez del conocimiento escolar que podrían estar 
relacionados con una normativa educativa (lineamientos y estándares educativos) que pretende 
la autonomía de los profesores, sin embargo, también es posible identificar investigaciones que 
señalan visiones reduccionistas de las normativas (Niño y Gama, 2013; Castellanos, 2013), o 
que indican el desconocimiento de la diversidad cultural (Molina et al., 2014). Estas tensiones 
que vivimos en Colombia, país identificado como un contexto de diversidad biológica y cultural, 
nos permiten dar cuenta de un problema de investigación, que presentamos en este escrito.
Palabras-clave: conocimiento escolar, currículo, didáctica de las ciencias.
Abstract: Case studies around Science teacher’s professional knowledge on school knowledge, 
carried out by teacher-researchers (Martínez y Valbuena, 2013; Martínez, 2016), point at 
various sources of scholar contents, epistemological standpoints and validity criteria for 
the school knowledge, which may be related to an educational regulation (guidelines and 
standards) that seeks teachers’ autonomy. Yet, we also identified reductionist viewpoints on 
the regulations (Niño y Gama, 2013; Castellanos, 2013), and others revealing unawareness of 
cultural diversity (Molina et al., 2014). These tensions we live in Colombia, a country identified 
by a biological and cultural diversity, allow us to give an account of the research problem we 
present throughout this text.
Keyword: school knowledge, curriculum, science education.
1 Elaborado en el contexto de la investigación Martínez et al., 2016. Las propuestas de conocimiento escolar en ciencias naturales en las orientaciones 
curriculares de la Secretaría de Educación de Bogotá (2007-2015). código 4-601-550-16, aprobado en la convocatoria 3-2016, según el contrato 
35-2016 de diciembre de 2016. Centro de Investigaciones y Desarrollo Científico, Universidad Distrital Francisco José de Caldas.
2 Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Doctorado Interinstitucional en Educación. Calle 13, No. 31-75, Edifício de Investigadores, Segundo 
Piso, Bogotá, Colombia.
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Introducción
Colombia es un país diverso cultural y biológicamen-
te, cuenta con una población aproximada de 46 millones 
de habitantes (2011) y una extensión continental de 
1.141.748 km2; con una ubicación privilegiada al tener 
acceso al Océano Atlántico y Pacífico; cruzada por los 
Andes y numerosos ríos como el Amazonas, que hace 
del país uno de los más ricos en especies naturales. 
La diversidad cultural se evidencia en las más de 80 
etnias indígenas, grupos afrocolombianos y gitanos; las 
64 lenguas indígenas que aún se hablan, además de la 
lengua de los raizales del Archipiélago de San Andrés, 
Providencia y Santa Catalina y la de las comunidades 
de San Basilio de Palenque (Dane, 2007).
La anterior diversidad en su riqueza, no se correspon-
de con tantos años de violencia que han generado entre 
otros, una desigualdad socioeconómica, con un 7.9% 
de la población en situación de pobreza extrema (2015) 
como en el Chocó; y por otra parte, desplazamientos 
hacía capitales como Bogotá, con afectaciones sociales 
y ambientales entre otras.
Esta diversidad cultural de Colombia sólo fue re-
conocida en la Constitución de 1991, explícitamente 
mediante el artículo 7, “El Estado reconoce y protege 
la diversidad étnica y cultural de la Nación colombia-
na”; mientras que por más de un siglo se pretendió una 
“uniformización nacionalista” (Gutiérrez, 2004, citado 
por Molina et al., 2009). Este cambio, indica además 
en el artículo 8, que “Es obligación del Estado y de las 
personas proteger las riquezas culturales y naturales de 
la Nación”, lo que lleva a la expedición de diferentes 
normativas, como por ejemplo la ley de protección de 
lenguas nativas (en el 2010).
Sin embargo, los posteriores procesos de reformas 
a la Constitución, llevaron a la descentralización de la 
financiación y administración de los servicios de salud 
y educación, identificada como una “Reducción del 
tamaño del estado” (Niño, 2005). Se pasó de un Estado 
social de derecho a un Estado neoliberal con relevantes 
consecuencias sociales. En palabras de la investigadora 
Libia Stella Niño (2005)
La estrategia política y gubernativa de la transformación 
del estado social de derecho al estado Neoliberal […] a 
cuyo ritmo marchan las políticas educativas han ido trans-
formando sustancialmente los sentidos pedagógicos, y el 
manejo y orientación, la prestación de la Educación antes 
marcadamente pública y gratuita, asequible a la mayoría 
de la población (p. 165). 
Así, nos encontramos una tensión relevante: se re-
conoce y explicita el valor de la diversidad cultural 
y natural, pero no se disponen acciones políticas 
comprometidas; con implicaciones educativas, algunas 
de las cuales trataremos a continuación.
La educación en Colombia: algunos 
aspectos descriptivos
En Colombia, a partir de la Constitución Nacional de 
1991 y la Ley General de Educación de 1994, la educa-
ción se define como un derecho y un servicio público, y 
puede ser ofrecida por el sector oficial o por particulares; 
se señala su carácter obligatorio entre los cinco y quince 
años de edad y aunque desde esta ley, se indica que com-
prende como mínimo, un año de preescolar y nueve de 
educación básica, los colegios de educación oficial ofrecen 
también dos años de educación media. Señalamos en este 
sentido cómo en Brasil, la educación básica incluye a la 
educación media “enseñanza media” (Tabla 1). Destaca 
Lopes (2014a) que “cada país tiene un sistema educativo 
organizado de forma propia, no siempre bien conocido 
por el otro” (p. 12). Igualmente indica Appleton (2007), 
cuando se alude a escuela primaria o a escuela media, no 
siempre comprende las mismas edades escolares.
Desde la Ley General de Educación, ley 115 se de-
finieron áreas obligatorias y fundamentales del conoci-
miento y de la formación, una de estas Ciencias Naturales 
y Educación Ambiental, que para algunos autores ha 
conllevado a desdibujar conocimientos como el Biológi-
co, que “se refunde en un enfoque ambientalista” (Chona 
et al., 1998). A partir de la revisión de investigaciones 
señalamos algunas tensiones que resultan relevantes para 
nuestra problematización.
Algunas tensiones en la enseñanza de 
las ciencias en Colombia
Las finalidades educativas en relación 
con los currículos y evaluaciones 
estandarizadas
Compartimos la propuesta que Porlán (1998) realizó 
en el sentido de cuestionar el centramiento de la enseñan-
za de las ciencias, con la pretensión de asumir las ciencias 
como la meta a la que hay que llegar, para mirar otras 
opciones, como considerarla como el medio para la for-
mación ciudadana. Esto deriva en el reconocimiento de 
propuestas de conocimiento escolar en ciencias, no con 
el propósito de sustituir el conocimiento cotidiano por el 
científico, sino de enriquecer el conocimiento cotidiano 
(García, 1998). Este tipo de reflexiones las consideramos 
coincidentes con las críticas que a comienzo de siglo se 
hace a las propuestas de educación científica en otros 
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contextos como en Estados Unidos, por ejemplo Lemke 
(2006), señala entre otros, los siguientes problemas de 
la educación en ciencias:
- Que su énfasis en los contenidos es demasiado abstracto 
para muchos estudiantes. […] - Que está demasiado dise-
ñada para entrenar a futuros trabajadores técnicos… – Que 
es aburrida y alienante para demasiados estudiantes. – […] 
Que trata de imponer como superior una forma particular 
de pensamiento (p. 8). 
Estos análisis llevan a Lemke a realizar la propuesta 
para la acción, que involucra una educación científica, 
en torno a grandes cuestiones de la humanidad en el 
presente siglo, en particular respecto a la crisis ambiental, 
la injusticia social global y la creencia sobre la incom-
petencia de los jóvenes. 
Autores como Hodson (2003) presentan una revi-
sión de los slogan que han orientado la enseñanza de 
las ciencias, tales como: Being a Scientist for a Day, 
Learning by Doing, Science for All, entre otros; estudio 
que ha nutrido el debate  respecto de  los objetivos 
de la educación científica, el contenido del currículo 
requerido y los avances que se han logrado. Este autor 
realiza una propuesta en la que busca que los currículos 
de ciencias tengan en cuenta las necesidades, intereses 
y aspiraciones de los jóvenes ciudadanos; así como una 
orientación hacia la acción socio política. Igualmente 
ésta gira en torno a un currículo enfocado en siete áreas: 
salud humana (i); comida y agricultura (ii); tierra, agua y 
fuentes minerales (iii); fuentes de energía y consumo (iv); 
industria, transferencia de información (v); transporte 
(vi); y aspectos éticos (vii). 
Edad 
aproximada
Niveles de enseñanza  
en México3
Niveles de enseñanza  
en Brasil

















































Tabla 1. Comparación entre los sistemas educativos de Brasil, México y Colombia.
Table 1. Comparison between the education system’s of Brazil, Mexico and Colombia.
Fuente: Adaptada de Lopes (2014a).
3 “La Educación Básica se cursa a lo largo de 12 grados, distribuidos en tres niveles educativos: tres grados de educación preescolar, seis grados de educación 
primaria y tres grados de educación secundaria” (p. 15).  
4 Elaborada con base en Ministerio de Educación de Colombia (2014).
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De tal modo notamos una coincidencia en la preocu-
pación por una formación científica que asuma como 
foco central los problemas y necesidades del contexto, 
más que una formación de futuros científicos. Sin embar-
go, los objetivos en las orientaciones de la enseñanza de 
las ciencias, pueden variar y estar centrados en: Procesos, 
donde el objetivo es desarrollar las “habilidades del 
proceso de la ciencia”; o en una perspectiva de cambio 
conceptual, al facilitar el conocimiento del conocimiento 
científico, mediante la confrontación de los estudiantes 
con los contextos de explicación que retan sus propias 
concepciones; o una perspectiva de indagación, que 
representa a la ciencia como indagación, etc. entre otros 
referidos por Magnusson et al. (1999). 
En Colombia, si bien desde el Ministerio de Edu-
cación se definen orientaciones curriculares para las 
ciencias naturales, las Secretarías Distritales de Educa-
ción, por su parte, también pueden elaborar sus propias 
orientaciones buscando de esta manera atender a las 
particularidades del contexto; sin embargo, se definen y 
aplican pruebas de evaluación nacional e internacional, 
que nos llevan a preguntar ¿de qué manera estas pruebas 
responden a este carácter diverso del país? Como lo 
señala López (2007) 
En el caso colombiano se habla de un país pluriétnico, de 
regiones diversas, de contextos singulares ¿cómo las prue-
bas de evaluación masiva contemplan o responden ante esta 
realidad? Si miramos los índices que permiten afirmar la 
existencia de la inequidad y la desigualdad social, resulta 
obvio preguntarnos ¿esta situación no se constituye en un 
elemento válido que debilita las generalizaciones construi-
das a partir de las pruebas masivas? (p. 20).
Situación relevante, más aún con los informes de la 
OECD (2016), según los cuales se señala el “atraso” 
en el rendimiento académico en Colombia, comparado 
con los países miembros de la OECD; o el “rendimiento 
inferior” respecto a otros países en los que se han apli-
cado las pruebas PISA. Estos resultados nos urgen de 
investigaciones para comprender las relaciones entre 
reformas, evaluaciones y procesos de enseñanza, así 
como la legitimización de las políticas educativas y de 
evaluación (López, 2007). De modo que destacamos 
una tensión relacionada con el reconocimiento de la 
diversidad cultural vs la pretensión de una evaluación 
estandarizada y un currículo homogenizante. Tensión 
que se pone en evidencia cuando por primera vez se 
aplican las pruebas nacionales, pruebas SABER hacia 
1993, para identificar las competencias en matemáticas 
y lenguaje. Éstas señalaron una relación entre los resul-
tados obtenidos y el desarrollo socio-económico de las 
regiones (Niño, 2005). Como señala esta autora, han 
surgido políticas de evaluación por rendición de cuentas, 
que no consideran los conocimientos, ritmos y condicio-
nes particulares de aprendizaje de los sujetos; proceso 
que denomina “desmembración de lo académico” en el 
que se concede un lugar relevante a la evaluación ex-
terna. Nos preguntamos así, por ¿cuál es el lugar que se 
le concede a la escuela? ¿Qué se entiende por escuela? 
Es ésta un reflejo en donde “Los actores escolares, en 
consecuencia, surgen como ampliamente subyugados por 
las estructuras, con reducida capacidad de intervención 
autónoma y de cambio social” (Lima, 2008, p. 85).
Niño (2005) indica que en Colombia como en otros 
países, desde la política neoliberal se alude a la autono-
mía y descentralización, entre aspectos del currículo. 
Identificamos así una tensión entre esta idea de auto-
nomía académica vs un currículo unificado:
Si se deja a iniciativa de cada institución su elaboración, 
con base en una idea académica de autonomía, persiste la 
duda de si se está respondiendo a la forma de sentir, pensar 
y actuar de los estudiantes y no se preferiría un currículo 
único dictado por el Ministerio de Educación (p. 79).
 
Esta tensión pasa por la consideración del papel de la 
cultura en relación con el conocimiento escolar, como 
lo señalamos en Martínez y Molina (2011), en la que 
registramos desde perspectivas centradas en la disciplina 
científica de referencia, hasta perspectivas contextuales 
que reconocen el papel central de otros referentes, lle-
gando incluso a considerar otros conocimientos con el 
mismo status epistemológico que el científico, como lo 
hace Aikenhead (2007) al aludir a la ciencia indígena.
Resultados investigativos:  
necesidad de nuevas investigaciones 
sobre el conocimiento escolar en 
ciencias y el papel de los currículos 
oficiales de ciencias
En otros contextos, por ejemplo Inglaterra, Wales, 
Australia y Estados Unidos, las investigaciones muestran 
diferentes relaciones de los efectos de las reformas en 
la enseñanza de las ciencias, Appleton (2007), señala 
que en algunos casos se identifican procesos de mejora 
de las ciencias en la escuela elemental, durante las 
reformas; mientras que otras investigaciones muestran 
que estas reformas limitan el currículo y la flexibilidad 
del profesor, y que los estándares se constituyen en una 
limitación externa a la enseñanza de la ciencia efecti-
va; por lo que se requieren más investigaciones sobre 
las consecuencias de las reformas de enseñanza de las 
ciencias (Appleton, 2007). 
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En Colombia se ha señalado en varias investigaciones, 
aspectos a considerar respecto al conocimiento escolar 
en ciencias de la naturaleza, por ejemplo el hecho de 
que los exámenes oficiales no consideren la diversidad 
cultural del país; ni tampoco la diferencia entre lo que 
se enseña en la ciudad y el campo; además se favorece 
una visión fragmentada del conocimiento, en la que no se 
establecen relaciones entre las ciencias de la naturaleza 
con las ciencias sociales; y no  se da relevancia a los co-
nocimientos tradicionales, como lo señalan profesores de 
ciencias de la naturaleza en Bogotá (Molina et al., 2014). 
En relación con los documentos nacionales de están-
dares en ciencias (MEN, 2004), resaltamos dos grandes 
tendencias de las creencias de los profesores de ciencias 
de primaria respecto a los estándares educativos: uno 
destaca el carácter de construcción colectiva, y el otro, 
su consideración como “política educativa asignada” 
que limita, homogeniza y descontextualiza (Reyes 
y Cárdenas, 2003). Al igual resaltamos que para los 
profesores prevalece una visión de currículo como plan 
de estudios, en donde los estándares son considerados 
como referentes mínimos para la planeación (Niño y 
Gama, 2013).  
Es claro que muchas de estas propuestas responden a 
políticas internacionales, como las pruebas de “Evalua-
ción de Competencias Básicas en el Distrito Capital”, 
que según refiere Niño (2005), ofrecen un ejemplo de las 
políticas ordenadas para la mayoría de países, “bajo la 
órbita de organismos de la Banca Mundial, en respuesta 
al fenómeno inducido de la deuda externa” (p. 83). Como 
destaca esta investigadora, los recursos invertidos en la 
aplicación de estas pruebas, podrían ayudar a resolver 
problemas graves de cobertura que señalan las estadís-
ticas para Bogotá. 
También en el estudio de la estructura de los están-
dares de ciencias naturales identificamos las tensiones 
(Cárdenas y Martínez, 2017) homogeneidad/particu-
laridad, y autonomía/heteronomía, que indica lo que 
el estudiante debe saber y saber hacer independiente 
del contexto. Mientras que en la primera se señala la 
importancia de que estos estándares respondan a las 
necesidades del contexto, en la segunda se resalta el 
carácter no obligatorio de los estándares, a pesar de ser 
estos la base para las evaluaciones nacionales Saber 
(Niño y Gama, 2013).  
Desde una perspectiva histórica, estudios como el de 
Roa (2015), resaltan una tensión entre el conocimiento 
biológico y lo que ella denomina la biología en la escuela. 
Analiza el período 1900-1930 y evidencia que no se trata 
de un “simulacro de la biología en la escuela”, tampoco 
desaparece la Historia Natural, sino que se abordan 
problemas particulares:
La emergencia de la biología en la escuela colombiana 
está relacionada con la preocupación por la enfermedad, la 
alimentación y la mortalidad (señaladas por la estadística 
como problema), elementos que se suman a la noción de 
un clima tropical lleno de enfermedades y disminuido en 
oxigeno (p. 552).
De tal modo, señala esta autora, que el objeto de la 
biología en la escuela es la vida, pero entendida de una 
manera particular a la presente, de modo que se requiere 
continuar investigando sobre lo que denomina “el campo 
intelectual de la biología en la escuela colombiana”. 
Así, desde esta relación que denominamos tensión 
entre el campo disciplinar científico de referencia y 
la emergencia del conocimiento escolar como epis-
temológicamente diferenciado, comprendemos los 
nuevos objetos de estudio que son construidos; como 
este último que venimos investigando con profesores 
“destacables” de ciencias de primaria en Bogotá (Mar-
tínez y Valbuena, 2013; Martínez, 2016), que empieza 
a ser motivo de investigación en otros contextos, como 
en el de la tecnología escolar (Ortega, 2016).
Investigaciones en Colombia, desde una perspectiva 
cultural, o de reconocimiento de la diversidad, entre 
otras, ponen de relevancia esta tensión. En particular 
destacamos la asimetría entre el conocimiento que se 
considera universal, frente a otros conocimientos como 
los de los pueblos indígenas; por ejemplo los profesores 
indígenas del amazonas, transforman tanto los “cono-
cimientos escolares para la enseñanza de las ciencias” 
como los propios de su cultura (Bonilla, 2013). Se identi-
fican diferentes tipos de relaciones en la enseñanza de la 
evolución y los conocimientos y creencias de profesores 
colombianos sobre ciencia y religión (Peñaloza, 2017). 
Igual se evidencia la relevancia de la biodiversidad 
como contenido, pero también en su incidencia en la 
construcción de conocimiento didáctico (Fonseca, 2011).
Acorde con las investigaciones de Niño (2005), 
desde una perspectiva educativa general; y de Castella-
nos (2013), en su trabajo con profesores de física y de 
matemáticas, es posible señalar una tensión respecto a 
la consideración de los referentes curriculares como 
referentes que permiten dialogar con otros referentes 
como los propios del contexto, o como mínimos a 
desarrollar que se deben cumplir y que condicionan 
la práctica desde un carácter validador de currículo. 
Estos autores señalan el carácter instrumental de la po-
lítica educativa de la evaluación centrada en la eficacia 
y la eficiencia. Castellanos (2013) resalta el carácter 
cientificista de las ciencias naturales en los estándares 
de ciencias, coincidiendo con lo señalado por Cárdenas 
y Martínez (2017), al indicar el carácter superior del co-
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nocimiento científico en “la estructura de los estándares 
básicos de competencias en ciencias sociales y ciencias 
naturales”. Los resultados de Castellanos (2013), así 
como el trabajo de Cárdenas (2010), coinciden en 
advertir la necesidad de favorecer una reflexión en los 
profesores sobre los estándares. Desde esta tensión, re-
saltamos la relación establecida entre los estándares y los 
procesos de evaluación “Los estándares operativizan el 
currículo, lo construyen y le dan la intencionalidad que 
se requiere desde un estado evaluador. Los estándares 
proponen un carácter validador del currículo, en el cual 
están inmersas variables medibles y controladas” (Cas-
tellanos, 2013, p. 174).
Así, en la investigación con profesores de colegios 
distritales de Bogotá, se identifica:
El predominio de un enfoque técnico–instrumental, que 
refuerza la visión de currículo como Plan de estudios, la 
evaluación como práctica de medición y los estándares 
como referentes mínimos de planeación, demandando de 
la comunidad académica e investigativa la necesidad de 
estudiar desde otras perspectivas teóricas y prácticas, 
posibles alternativas en la manera de abordar el uso y 
significado de los mismos” (Niño y Gama, 2013, p. 164, 
el resaltado es propio). 
Al respecto nos preguntamos si hemos asumido 
el “reto del trópico y del subtrópico” para construir 
nuestras soluciones y dar vigor a nuestra cultura (Fals 
Borda, 1981); si se han considerado las particularidades 
culturales de nuestros contextos en las propuestas de 
conocimiento escolar; si se favorece la construcción de 
propuestas que atiendan a los propios problemas, como 
lo realza la Expedición Pedagógica, en elaboraciones 
como la Pedagogía de la Afirmación Cultural (Unda y 
Guardiola, 2003).
Un problema de investigación: 
el conocimiento escolar en las 
orientaciones curriculares oficiales de 
ciencias en la Secretaría de Educación 
Distrital de Bogotá
A partir del análisis de los resultados de la aplicación 
de un cuestionario, se pudieron identificar las concep-
ciones que sobre diversidad cultural, en relación con la 
enseñanza de las ciencias de la naturaleza se tiene; y a 
diferencia de los resultados de otras regiones de Colom-
bia, señalamos que para el caso de Bogotá, no prevaleció 
ninguna tendencia respecto a estas concepciones (Molina 
et al., 2014). Circunstancia que evidencia no sólo la 
complejidad de las concepciones, sino la urgencia para 
asumir el reto de comprender las propuestas que sobre 
el conocimiento escolar en ciencias de la naturaleza, se 
vienen construyendo en la Secretaría de Educación de 
Bogotá. En especial desde nuestra trayectoria investigati-
va, nos preguntamos si los referentes epistemológicos en 
los que se soporta esta Secretaría, reconocen la diversi-
dad cultural y epistémica. En el mismo sentido queremos 
saber si los criterios de validez que ellos trabajan, se 
centran exclusivamente en la autoridad externa que les 
confiere el carácter gubernamental, o por el contrario, 
si algún análisis de la diversidad poblacional, regional, 
étnica de la ciudad, replantea estos criterios. Es también 
nuestro interés indagar sobre cómo se construyen estos 
conocimientos y si además se favorece la relación entre 
diferentes tipos de conocimientos, etc.
Investigaciones como las de Calderón (2007), nos 
permiten conocer algunas propuestas que sobre el co-
nocimiento escolar en ciencias sociales, subyacen en 
los lineamientos curriculares nacionales y en los textos 
escolares de Colombia. Por otra parte, en enseñanza de 
las ciencias sociales el trabajo de Álvarez (2007), nos 
permite evidenciar la relevancia de la investigación en 
torno al conocimiento escolar; sus hallazgos establecen 
que “Las Ciencias Sociales nacieron en Colombia con el 
propósito de formar profesionales de su enseñanza”, si 
bien en este estudio se precisa que las ciencias sociales 
escolares aportaron en la configuración de la idea de 
pueblo y de nación, del mismo modo y estableciendo 
una analogía, nos preguntamos por ¿cuáles han sido las 
apuestas de la didáctica  de las ciencias, en el conoci-
miento escolar en Colombia y en particular en el Distrito 
Capital de Bogotá?, respuesta aún distante, dado que en 
nuestra búsqueda inicial, contrario a lo que ocurre en 
ciencias sociales, no hemos ubicado publicaciones de 
investigaciones respecto al conocimiento escolar en las 
ciencias de la naturaleza, en los lineamientos curriculares 
nacionales o distritales. 
Este problema frente al vacío investigativo ya re-
lacionado, es motivo para abordar el trabajo de Lopes 
(2008c), quien nos muestra la relevancia del estudio de 
los currículos oficiales para la comprensión de lo que 
estamos entendiendo por enseñanza de las ciencias de 
la naturaleza, y en particular del conocimiento escolar. 
En sus estudios se precisa cómo al final del siglo XX y 
comienzos del XXI se elaboraron currículos de ciencias 
nacionales, casos del Reino Unido, Nueva Zelanda, 
Suecia, España y Brasil, generando numerosos debates, 
pues no sólo se pone en cuestionamiento la homoge-
neidad cultural pretendida, sino de paso la reducción en 
las autonomías de las autoridades locales, así como las 
propias de los profesores. Sin embargo, precisa la au-
tora que en el caso de Brasil, son varios los autores que 
señalan la heterogeneidad de las políticas del currículo 
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nacional (Candau, 1999; Lingard, 2004; y Lopes, 2002; 
citados por Lopes, 2008c), esto en razón a los procesos 
de hibridación con los proyectos políticos locales. 
Las reflexiones y propuestas que desarrollan estos 
autores, respecto a la educación en ciencias de la natu-
raleza, es decir, ¿qué enseñar? ¿con qué finalidades? y 
¿desde cuáles perspectivas?, lleva a preguntarnos sobre 
¿qué entendemos por la educación en ciencias de la na-
turaleza?, cuestionamiento que vemos relacionado con 
el auge, que en los últimos años se ha dado al reconocer 
al Conocimiento Escolar como un conocimiento episte-
mológicamente diferenciado, cuyas bases las podemos 
localizar en autores como Goodson (1991) y Chervel 
(1991), quienes resaltan el acto creativo de las escuelas a 
través de las disciplinas escolares. Diferentes perspecti-
vas son reconocidas en este acto creativo de las escuelas, 
el cual es identificado como: un proceso de transposición 
didáctica (Chevallard, 1991), de transformación (Gior-
dan y de Vecchi, 1995), de integración y transformación 
(García, 1998) y de hibridación y recontextualización 
(Lopes, 1999), entre otros. El análisis respecto a estas 
particularidades del conocimiento escolar tiene diferen-
tes implicaciones, por ejemplo cuestionar una transpo-
sición acrítica de epistemologías y concepciones de las 
ciencias de la naturaleza para la escuela (Lopes, 2007, 
2008a citados en Lopes, 2008b), así como el de recono-
cer el papel relevante de las particularidades culturales 
en los contextos escolares (Martínez y Molina, 2011). 
Las anteriores perspectivas han aflorado como in-
terrogantes y reflexiones en nuestras investigaciones 
(Martínez, 2000, 2005; Martínez et al., 2011; Martínez 
y Valbuena, 2013; y Martínez, 2016), en las que también 
hemos señalado los diferentes grados de relevancia de los 
documentos curriculares oficiales, bien como fuentes en 
la selección de contenidos escolares, bien como referen-
tes epistemológicos en la construcción del conocimiento 
escolar. Así, por ejemplo, los referentes curriculares son 
relevantes en los estudios de casos realizados, respecto 
al conocimiento de los profesores de primaria, sobre 
el conocimiento escolar en ciencias de la naturaleza, 
en el Distrito Capital de Bogotá. En uno de los casos, 
distinguimos una posible tensión entre la diversidad de 
referentes que tiene en cuenta la profesora y los límites 
que le plantea el currículo; mientras que en otro, se 
muestra la preocupación por parte de la docente, de 
“meter lo del currículo”; de otra parte, otros  resultados 
de una mayor población, a través de la aplicación de un 
cuestionario, nos permitieron identificar una tendencia al 
desacuerdo, al  considerar que el currículo prescrito sea 
una fuente fundamental en la selección de los contenidos 
escolares; estos resultados nos llevaron a plantear un 
Eje Cuestionamiento: ¿Es el conocimiento del currículo 
prescrito, el referente fundamental del conocimiento 
escolar?, sobre el cual identificamos tensiones respecto 
a los referentes, pues el conocimiento científico es con-
siderado como “el” referente fundamental, bien porque 
se busca formar “pequeños científicos”, o porque se debe 
llegar al saber científico; al igual que se pretende  dar 
respuesta a los gustos y deseos de los niños (Martínez 
y Valbuena, 2013). 
Reflexiones y tensiones, como las antes enunciadas, 
son entre otros, soportes que nos sugieren seguir hilando 
este camino para preguntarnos ¿cómo se está entendien-
do el conocimiento escolar desde el currículo prescrito?, 
¿qué sabemos sobre las propuestas de conocimiento 
escolar que subyacen en los documentos elaborados 
por las entidades oficiales colombianas y en particular 
por la Secretaría de Educación de la ciudad de Bogotá? 
El acercamiento a estos planteamientos para comprender 
el conocimiento escolar, es posible a través del análisis 
de las categorías: Contenidos Escolares (tipos de con-
tenidos y nivel de organización); Fuentes y Criterios de 
Selección; Referentes Epistemológicos y Criterios de 
Validez; organizadas desde una perspectiva de Hipótesis 
de Progresión/Transición (Martínez y Martínez, 2012), 
que proponemos inicialmente como base para dar cuenta 
de esta caracterización. Igualmente, en el análisis las 
categorías Ejes DOC (Dinamizadores/Movilizadores, 
Obstáculo y Cuestionamiento), han contribuido a reco-
nocer la complejidad de este conocimiento, por lo que 
también nos proponemos retomarlas y enriquecerlas en 
este estudio.
Grosso modo, evidenciamos la relevancia del análisis 
y caracterización de las propuestas curriculares que en 
ciencias de la naturaleza se han desarrollado en el país. 
Señalamos cómo con base en la ley 115 de 1994 se han 
emitido los lineamientos curriculares por áreas; en nues-
tro caso el Ministerio de Educación Nacional (MEN) de-
nomina Ciencias Naturales y Educación Ambiental, que 
se constituyen a modo de orientaciones: “orientaciones 
conceptuales, pedagógicas y didácticas para el diseño y 
desarrollo curricular” (MEN, 1998).
Por ello, es posible ubicar propuestas curriculares lo-
cales, como en el caso de Bogotá Distrito Capital, que en 
el 2014 editó el documento “Currículo para la excelencia 
académica y la formación integral. Orientaciones para 
el área de ciencias” (SED, 2014).
A modo de conclusión
Un problema que consideramos relevante en la Di-
dáctica de las Ciencias es la investigación en torno al 
Conocimiento Escolar, comprender sus particularidades 
epistemológicas y las construcciones particulares que 
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se realizan en nuestros contextos. Es posible identificar 
investigaciones que ponen de realce la necesidad de 
comprender y recuperar la diversidad epistémica en 
relación con la enseñanza de las ciencias y en particular 
con el conocimiento escolar, como señala Santos (2009) 
“[...] se ha realizado un epistemicidio masivo en los 
últimos cinco siglos, por el que una inmensa riqueza 
de experiencias cognitivas ha sido perdida” (p. 191). 
La revisión nos permite señalar diferentes tensiones 
desde las cuales se resalta la necesidad de aportar en 
el desarrollo de teorías frente al conocimiento escolar, 
posiblemente relacionadas con procesos de hibridación, 
como indica Lopes (2012) “muchas veces discursos 
críticos se hibridizan a discursos instrumentales y prag-
máticos en nombre del mismo proyecto de evaluación 
y, así, garantizar el conocimiento y como competencias 
supuestas como universales para todos, de manera que 
garantice la calidad de la educación” (citado en Lopes, 
2014b, p. 57). 
Este proyecto que se considera de carácter universal, 
como analiza la investigadora Alice Casimiro Lopes 
(2014b), va en detrimento del pluralismo de la negocia-
ción contextual; y en particular, como nos proponemos, 
de comprender cuáles son las apuestas que desde las 
orientaciones curriculares de las instancias oficiales, 
como la Secretaría de Educación de Bogotá, se realizan 
respecto al conocimiento escolar en ciencias que se 
declara, o que se considera deseable desde la instancias 
oficiales, el cual, siguiendo a Goodson (1991) también 
podríamos denominar el conocimiento escolar escrito, 
diferente al conocimiento escolar de hecho. ¿Cuáles 
son los contenidos escolares, las fuentes y criterios de 
selección de los mismos, los referentes epistemológicos 
y criterios de validez del conocimiento escolar que se 
privilegian en estas orientaciones curriculares? Así, 
desde otras investigaciones (Martínez et al., 2016), 
queremos contribuir en la caracterización de las pro-
puestas curriculares oficiales del área de las ciencias 
de la naturaleza, en particular respecto a la propuesta 
de conocimiento escolar que se explicita o le subyace. 
Por eso nos preguntamos: ¿Es posible aludir a un cono-
cimiento escolar en ciencias de la naturaleza como un 
conocimiento particular? ¿Qué evidencias podríamos 
identificar de posibles “hibridaciones” o procesos de 
“recontextualización” o de integración/transformación? 
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